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はじめに
授業研究の目的の一つは，学習活動を通じて，子どもの個性的な意味世界とその個性的な生成・発
展について，学習活動における子どもの表現，すなわち発言，作文，作品，行為などをテクストとし
て解明することにある。このような質的と呼ばれる授業研究では，ある子どもと教材，他の子ども，
教師などとの間での相互作用が，学習活動で示された表現を手がかりとして分析・検討される（1）。そ
のようにして，その子どもが，周囲の人々や事象・システムなどと，どのような関係性の中で，そ
の関係性をどのように組み替えつつ，どのような存在へと成長しつつあるのかを解明すること，す
なわち，その子どもの個性的な生を統べている主題とその展開のストーリーを描き出すことが試みら
れる。
しかし，質的な研究のあり方に対しては，次のような問いを立てることができる。
第一に，子どもの発言，作文，作品，行為などの表現をテクストとして，そこからその子どもの個
性的な意味世界とその個性的な生成・発展について解明することは，どのような方法によって可能な
のか。すなわち，子どもという他者の意味世界についてどのようにして理解可能となるのか。
第二に，子どもの個性的な意味世界とその個性的な生成・発展について解明することは，それぞれ
の子どもの成長に対して，また，教師自身の専門性の発展に対して，どのような意義を有するのか。
すなわち，質的授業研究の教育的・研究的な価値はどのような点にあるのか。
これらは質的授業研究の成立と存在の根拠にかかわる問いである。すなわち，質的授業研究はどの
ように可能なのか，また，なぜ必要なのか，さらに，実証主義的な授業研究とはどのように異なるの
かという，質的授業研究の方法的原理と意義をめぐる問いである。本稿では，G=H. ガダマーが『真
理と方法』で論じた哲学的解釈学を手がかりに，そして，ネオ・プラグマティズムや社会構成主義に
よるガダマーに対する評価・検討を補助線として，「解釈」とは何か，また，どのようにして可能な
のかについて考察する（2）。このことを通じて上記の問いにアプローチする。
1．ガダマーの哲学的解釈学
ガダマーの哲学的解釈学は，師である M. ハイデガーの影響を受けて展開された。しかし，その後
は，R. ローティ，R. バーンスタインなどネオ・プラグマティズムの哲学，K. J. ガーゲンなど社会構
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成主義の社会学など，アメリカにおけるポスト実証主義（ポスト経験主義）の潮流において評価され
ている（3）。近代の解釈学 Hermeneutik は，19 世紀後半から 20 世紀前半のドイツで，W. ディルタイ，
H. リッケルト，W. ウィンデルバント，G. ジンメルなどによって，実証主義的な自然科学に対して，
精神科学に固有の目的と方法の確立をめざして提唱された。そして，精神科学の目的は，人間の歴史
社会における行為の意味を，行為者の行為の意図を解釈することにより明らかにすることであると論
じられた。ディルタイによれば，解釈とは，歴史的存在（行為者）に感情移入し，その体験に関する
表現を手がかりにして，行為者の動機，信念，欲求，思考などについて追体験的に理解を試み，行為
の意味を「了解」Verstehen することである。
ガダマーの哲学的解釈学は，実証主義に対抗する立場として解釈学の伝統を引き継いでいる。さら
に，ガダマーは，ポスト実証主義が掲げる「反基礎付け主義」anti-foundationalism と共通する論点を
導入した。ガダマーによれば，テクストを中立的に解釈することは不可能である。解釈者自身も一
つの「歴史」に属しており，「その伝統によって語り出されることがらに拘束され，伝承がその中か
ら語る伝統に結び付けられている」（4）からである。解釈は，解釈者の属する「伝統」によって与えら
れた「先入見」Vorurteil に方向づけられて，テクストに対する「先行把握」Vorgriff によって開始さ
れる。解釈者の有する「先行概念」Vofbegrif f がテクストに投げかけられ，テクストに対する理解が
「先取り」Antizipation される形式で開始される。つまり，テクストは解釈者の「先行概念」の枠組み
に基づいて解釈されて理解される。ガダマーは，「理解は常に解釈であり，解釈はそれゆえ，理解の
顕在的な形」であると言う（5）。このような論点は，知覚が解釈と内在的に一体であるとして，すでに
L. ウィトゲンシュタイン（後期），O. W. クワイン，N. R. ハンソンなどによって，分析哲学の側から
も，分析哲学に対する内部批判として提起されていた。知覚が得られるとき，すでに特定の「相貌」
gestalt が全体に適用され，視覚はその「相貌」のもとに解釈され意味的に統一されている。この論
点は，ローティによる「反基礎付け主義」，すなわち「実在と対応」した「真なる知識」を追求して
きた認識論哲学に対する批判に継承された。
しかし，解釈において理解が「先取り」されるならば，テクストについての理解は「先入見」に限
定されてしまう。そうなるとそれとは異なった理解はできないことになる。
ガダマーによれば，重要なことはテクストに「つまずく」Anstoss ことにある。自分の「先入見」
に基づく解釈では，「テクストの意味が汲み取れない場合とか，その意味がわれわれの予期とは一致
しない場合」との遭遇がある（6）。そこにおいて解釈者には，「自分自身が先入見にとらわれているこ
とを自覚」し，自分自身の「先取りそのものが意識化」される（7）。そして，テクストの「ことがらそ
のものにまなざしが向けられる」ようになる（8）。テクストに「つまずく」ことを契機として「先入見」
が問い直され，「先行概念」が新たな概念に置き換えられることに開かれるのである。いわば，「先入
見」に基づいて「つまずき」が発生し，「つまずき」によって自分の「先入見」が自覚され，そのよ
うにして「自己理解が修正され，不適切な適合から純化される」ことが開始される（9）。「先入見」を
自覚することにより，「思いつきの恣意性や，気付くことのない思考習慣からくる偏見に対して自ら
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を守り，事柄そのものへとまなざしを向ける」ことができるのである（10）。
この点で，ガダマーにとってテクストの解釈とは，一種の自己「投企」Entwerfen である。自分の
「先入見」を「先行投企」Vorwentwurf して，「つまずき」を通じて「先行概念」を修正して練り上げ
ていく。このような「つまずき」に開かれていることが求められる。
そして，そのために，ガダマーは，理解が達せられていく過程では，知的な技術知よりも，実践
的な道徳知に属する一種の「人間知」Menschekenntnis が必要とされると述べる（11）。自らの「伝統」
を超え出て新たな理解の可能性に開かれためには，解釈においてテクストとの対話的な態度が求めら
れる。ガダマーにとって，「対話における了解」，すなわち解釈の到達点は，両者が共に「共通のもの
へと変身すること」である（12）。「他者やテクストの意見に対して開かれた態度」や「テクストの他者
性に対する感受性」などが，新たな理解を達するためには不可欠である。ガダマーのいう「開かれた
態度」とは，「価値からの自由」という実証主義が重視した近代合理主義的な態度ではなく，自分の
有する偏見を積極的に自覚し，それを相対化していく態度なのである。
以上のように，ガダマーの論じる解釈とは，中立的な態度で対象に感情移入することでも，対象に
自己の有する概念を一方的にはめ込むことでもない。それは，自己を異質な世界に対して開き，より
大きな意味世界を生きることへの可能性を開くというように，自己を「投企」し続けることである。
この点で，解釈とは，「客観性」や「真理」との関係における知的な認識ではない。他者との関係の
中で，他者と共に新たな理解を達成するための実践的な行為なのである。したがって，他者との関係
の中で倫理的に思慮するための「自分にとっての知」Fur-sich-Wissen が必要とされる。すなわち「彼
も正しいことを望んでおり，この共通性の中で他者と結ばれている」，あるいは「自分と相手に間に
ある特殊な共属関係から，自分の身に起こったように一緒に考える」など（13），実証主義では非合理
的として否定されてきたような，特殊な事例に個別に寄り添うようにして対応するという道徳的態度
が要求される。
2．ローティ，バーンスタイン，ガーゲンによる評価と検討
ネオ・プラグマティズムや社会構成主義など，アメリカにおけるポスト実証主義の哲学や社会学
は，伝統的な哲学における認識論を「基礎付け主義」foundamentalism として批判する。そして，論
理実証主義をはじめ言語論的転回を遂げた 20 世紀の哲学に対しても，「実在と対応」した言語を追求
してきたと批判する。
論理実証主義は，観察の検証に耐え続けている科学理論を「実在との対応」の可能性の高い言語
であると考えた。そのような観点から科学理論に対して「観察による検証可能性」を資格規準とし
て設定した。しかし，論理実証主義は，クワインによって理論命題の観察命題への還元不可能性が
指摘されて（14），また T. クーンによって科学的探究が科学者共同体に共有されている「パラダイム」
paradigm に基づいて遂行されていることが指摘されて（15），急速に影響力を喪失した。そして，ポス
ト実証主義の哲学では，実証主義が前提としてきた感覚与件を記述したプロトコル言語（観察言語）
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は存在ないこと，そして，知識は「実在と対応」した模写的な記述ではないことが強調された。その
ようにして，知識とは，具体的な状況において必要・可能な行動を示す規則であるという，「知る」
knowing ことをめぐるプラグマティズム的な捉え方が復権した。
ネオ・プラグマティズムや社会構成主義は，人間を具体的な状況の中での行為者と見なす。つまり，
人間は，意図する現実的な結果（目標）との関連から，直面している状況の特質を解明し，結果を生
み出し得る行動の方法を考案している。知識とは実践，すなわち，特定の意図のもとで行動を導くと
いう活動を構成するために使用される規則なのである。「知る」とは，目標との関連において，直面
している状況の特質や可能な行動の方法について解釈することである。つまり，目標に向けて知識を
使用して状況を解釈して行動を導くという，具体的な世界の中で更新的に生きるという実践なのであ
る。同様に，ガダマーの哲学的解釈学は，「知る」ことが認識ではなく解釈であること，解釈によっ
て新たな実践が導かれること，そのようにして自らの生きる意味世界が再構成されることを主張す
る。このような点で，ネオ・プラグマティズムや社会構成主義との共通性を有しており，ガダマーは，
ローティ，バーンスタイン，ガーゲンによって，評価・検討されている。
ローティは，「基礎付け主義」が前提としたプロトコル的な観察言語の存在を否定し，各文化的集
団がそれぞれ使用している語彙の間には，クーンが指摘した「共約不可能性」incommensurability が
存在することを強調する。そして，「認識論は所定の言説に寄与しているものすべては共約可能であ
るという前提から発生している。解釈学はこの前提と全面的に闘争する」と論じている（16）。そのよ
うな観点から，「ガダマーは，解釈学が人間についての古典的な描像の中にはめ込まれている『真理
を獲得する方法』ではないことを明確にしている」と評価している（17）。
では，異なった文化的集団間では相互についての理解は達せられないのか。ローティは，「一致へ
の希望」を見失うことなく「会話を継続すること」continuing a coversation を提唱する（18）。「会話の
継続」を通じて，「彼らが言う奇妙で逆説的で不快なことがらが，彼らの語りたい残りのことがらと，
どのように相互に関連し合っているのか，また，彼らの語ることがわれわれの側における言語法で表
現するとどのように見えるのかを示す試み」を辿り（19），「やがて徐々に，それまで疎遠であったもの
に安心するようになる」のである（20）。そのような「会話の継続」の性質について，ローティは，「個
人と知り合いになることに似ている」と述べ，ガダマーと同様に「思慮」phronesis の必要性を指摘
している（21）。ローティにとって「会話」とは，先験的な普遍と関係することではなく，個性的な個
別と関係していくことである。このように，ローティにとって「会話の継続」とは，異質な他者につ
いての個別的な解釈を，その個性に寄り添って継続していく実践なのである。
また，バーンスタインも，「いかなる理解も解釈を含み，いかなる解釈も理解を含んで」おり，し
たがって「翻訳という現象においては，理解と解釈の連続性は明らかである」と述べ（22），ガダマー
のいう解釈を共約不可能な言語間の翻訳を取り持つ方法として評価している。バーンスタインにとっ
て，「翻訳」を含めて「知る」ことは行動と不可分な関係にあり，具体的な個別の帰結に向けて行わ
れる実践を構成している。そのような点で，「翻訳」を行うことには，一種の「倫理的手腕」ethical 
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know-howが，「学知」epistemeや「技術」techne以上に必要とされる。「知る」とは解釈することで
あり，それは個性的な他者との新たな関係性の構築をめざす実践である。バーンスタインは，「ガダ
マーにとって理解とは，思慮する様式である」と述べている（23）。そして，ガダマーの主張，すなわち，
自分の「先入見」を相対化し，自分自身の変容に開かれていることについては，「哲学が『無限の知性』
という観念を断念しなければならないことの警告」として評価している（24）。
しかし，ローティは，会話の成功に対する形而上学的，認識論的な保証など存在しないことを強
調し，バーンスタインよりも強く「反基礎付け主義」とテクスト主義の立場からガダマーを検討し
ている。ローティは，解釈において，「ものごとを正しく把握する希望ではなく，暗闇を背に互い
に身を寄せ合っている他の人間たちに対する誠実さ」を重視する（25）。ローティにとって「一致す
る希望」とは，「先験的に存在する共通の基盤を発見することへの希望」ではなく，「刺激的で実り
ある不一致への希望」でもある（26）。しかし，ガダマーは，解釈学的な方法によって「地平の融合」
Horizontverschmelzungという真の理解に達すると，自他の「個別性が克服されてより高次の普遍性
に高められる」と言う（27）。このことは，ローティには，科学的な方法や認識論哲学に替って，「真理」
に到達する新たな方法として哲学的解釈学を提唱するものであり，「形而上学的観念論の伝統」から
抜け出ていないと感じられた（28）。つまり，「対立者に対して解釈学的であること」（29）と「会話によっ
てのみ裏付ける」ことを強調するローティには，ガダマーは「本気でないプラグマティスト」，ある
いは「弱いテクスト主義者」と見えるのである（30）。
他方，ガーゲンは，知識の意味は人間相互の関係性を通じて生成・獲得・使用されるという社会構
成主義の立場から，ガダマーが「意味が解釈者のもつ理解の構造によって影響されざるをえない」こ
とを明らかにしたと評価している（31）。しかし，ガーゲンは，ガダマーの哲学的解釈学に対して，「人
は自分の理解の地平にとらわれていながら，どのようにして自分の先入見に気付くことができるの
か」と（32），つまり，文化の異なる人をどのように理解することができるのか，あるいは，全く未知
の言語をどのようにして理解できるのかに関して，その出発点そのものに疑問を提起している。ガー
ゲンは，ガダマーの解釈学が，デカルト的な「個人精神」と「間主観的透明性」を前提としており，
解釈について個人とテクストの間での問題であるという認識論から離れていないと批判する。ガーゲ
ンは，「知る」ことについて，人間相互の間での関係性から説明する。ガーゲンには，ガダマーが，
個人の理性を前提に客体について「知る」ことを論じてきた近代認識論哲学から，十分に離脱しては
いないと感じられるのである。
では，解釈が遂げられる，いわば「地平の融合」に至る過程で，思考はどのように機能しているの
だろうか。ガダマーの説明は象徴的であり，システム的な解明はなされていない。バーンスタインも，
「ガダマーの最大の欠点は，真理要求を正当化するための論証の役割を明らかにしてはいない点にあ
る」と述べている（33）。このように，ガダマーの哲学的解釈学に対しては，テクスト主義に徹しては
いないと，あるいは近代認識論哲学から十分に離脱してはないと，また，真理要求を正当化するため
の論証の役割について明らかにしてはいないと批判することができる。では，解釈に関して，その過
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程をシステムとして説明することは可能なのか。また，可能であるならば，それは実証主義の哲学が
追求してきた思考の論理とどのように異なるのか。
3．「相貌」gestalt の試行的適用としてのアブダクション abduction
ハンソンは，ウィトゲンシュタインの後期哲学を手がかりに，視覚的な知覚が特定の「有機的体制」
organization のもとに，ある「相貌」を有するものとして組織されていることを論じた（34）。ハンソン
によれば，全体を構成する各部分がどのように見えるかは，全体をどのような「相貌」「として見る」
seeing as かに依存している。つまり，知覚では，まず感覚与件が与えられて，次にそれが解釈され
て視覚が有意味性と関連性を持って組織されるのではない。ハンソンによれば，知覚するとは，既有
の解釈の枠組みを当て嵌めて視覚を組織することである。つまり，解釈の枠組みが所有されていなけ
れば，視覚を組織することはできない。知覚とは，既有の枠組みを当てはめることであり，解釈と一
体なのである。このような観点から，ハンソンは，科学的理論とは，現象に意味的に統一性のある「相
貌」を付与する枠組みであると論じた。そして，科学的発見を未知の現象への新規の「相貌」の付与
と捉え，そのシステムをパースのアブダクションに基づいて説明した（35）。
パースは，アブダクションについて，直面している事実「F」を，既知のことがら「H」によって
把握する思考であるとして，次のように説明している（36）。
「ⅰ，驚くべき事実，F が観察される。ⅱ，しかし，もし H が正しいとすれば，F は当然のこと
となる。ⅲ，それゆえ H が正しいと推測するだけの理由がある。」
つまり，既知の解釈の枠組み（H）を，その枠組みをまだ適用したことのない，論理的には関連の
ない文脈で観察された事実（F）に，新規に仮説として適用し，意味的に統一できる枠組みであるか
を確認する試みである。したがって，解釈とは，テクストについて意味的に統一できる枠組みを発見
し，仮説として適用する試みなのである。
ただし，新たな事象に適用が試みられる枠組みは示唆 suggestion される。つまり，想像 imagina-
tion という論理的なコードを超えた，合理的な統制から自由な思考によって飛び込んでいるように閃
く。つまり，解釈のための枠組みは，一般化できる合理的な規則に従って設定されるのではない。ア
ブダクションとは，演繹や帰納とは異なり，想像という論理の飛躍を伴う思考である。この点で，パー
スの示したものはアブダクションの過程の形式であり，アブダクションを発生・進行させる手続き的
な規則ではない。解釈は，想像という非合理的な思考を出発としており，合理的な規則に基づいて遂
行されるのではない。
しかし，アブダクションとは新しい枠組みそのものの発見ではない。意味的に不統一な事象に統
一を与えることのできそうな枠組みを，既知の枠組みの中から選び出して仮説的に適用する思考であ
る。新たな事象に対する適用という点で新規であっても，枠組みそのものが解釈者にとって既知であ
るならば，解釈は解釈者にとって既知の枠組みのもとで行われることになる。解釈者の視点が自らの
「地平」を超え出て別の「地平」に入り込むことはない。確かに，未知の領域に既知の枠組みが適用
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されることで，展望できる「地平」が拡大される。しかし，このことは，新たに視野に入ってきた事
象に既知の枠組みを適用して理解することに留まる。つまり，既知の枠組みの適用可能な領域が内部
から拡張されるにすぎない。そうであるならば，アブダクションでは「つまずき」は発生せず，「先
行投企」はなされない。
このように解釈には，全体を「～として見る」ための枠組みが必要であり，その枠組みは統制不可
能な思考であるアブダクションによって，想像されて導入される。しかし，これだけでは「つまずき」
は発生しない。アブダクションは解釈の第一歩にすぎない。
4．「解釈学的循環」hermeneutic circle による探究的解釈  
「地平の融合」に達するには，全く新たな解釈のための枠組みを導入することが不可欠である。未
知の枠組みを獲得し，その枠組みにおいてテクストを理解することである。では，自分にとって未知
の枠組みは，どのようにして導入されるのか。この過程については，人類学者が全く未知の言語と生
活様式を有する民族について調査し，その民族の言語や行為の意味について発見することに喩えられ
ている。例えば，クワインは，その喩に基づいて，現地人が発した言語の意味は，その言語が発せら
れた状況についての理解なしに確定できないこと，また，発せられた言語によってその状況の特質が
規定されることを指摘している（37）。つまり，言語の意味は，それが使用される状況に依存し，言語
は状況を意味的に構成する要素として機能しているのである。
このことはガダマーの言う「解釈学的循環」，すなわち「個々の箇所の理解を導いているのはその
全体であり，逆に，この全体は個々の箇所の理解が遂行されて始めて捉えられる」という問題であ
る（38）。つまり，先に述べたように，全体を解釈するための枠組みが設定されて初めて，その枠組み
のもとで各部分の意味は確定する。各部分を単に総和しても全体の「相貌」を明確にすることはでき
ない。しかし，他方，「相貌」は各部分の意味を統一できなければ枠組みとしての適切性は証明され
ない。全体に対する枠組みの適切性は各部分による支持に依存している。試行的に適用された枠組み
は，各部分と対応させられる。そして，その枠組みがその部分に見出すことを指示している意味をそ
の部分に付与できるかによって，その枠組みは検証される。このように各部分の意味は全体に依存し
て「相貌」のあるものとして統一され，他方，全体の枠組みの適切性は各部分による支持に依存して
いる。全体と部分は相互依存的であり，解釈はテクスト全体と各部分との間を往復的に循環しながら
進められる。
そして，解釈が進むことにより，枠組みと各部分との間でのそのような循環的な突合せが繰り返さ
れ，各部分が分節化されて詳細になる。より細かな要素から構成されている全体が描き出されていく。
しかし，他方で，枠組みに当てはまらない部分の存在も浮かび上がる。ここにガダマーのいう「つま
ずき」が発生する。枠組みは想像されたものであり，その適用が新たな文脈での試行的である以上，
その枠組みに当てはまらない部分の潜在は否定できない。しかし，枠組みを試行的に適用するのでな
ければ，このようなその枠組みに当てはまらない部分と出合うこともない。
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したがって，解釈においては，解釈の「先行投企」としての性格を自覚し，「つまずき」に開かれ
た態度が求められる。「つまずき」に出会うことで，試行された枠組みに対しても，テクストの各部
分の意味についても再検討がなされる。そのようにして枠組みそのものも修正・変更されていく。つ
まり，全体と各部分との繰り返しの突合せという「解釈的循環」が探究的に継続される。そして，修
正された新たな枠組みについての「先行投企」が繰り返され，その枠組みもテクストを意味的により
統一できる枠組みへと発展していく。しかし，適用された枠組みの適切性は，テクストの中で「解釈
学的循環」の繰り返しでしか決定できない。そのようにして枠組みと各部分との意味的な統一性を詳
細にすることでしか，解釈の適切性を確認することはできない。ローティが強調しているように，解
釈の適切性を，テクストを超越した「先験的基盤」に「基礎付ける」ことはできない。
このような「解釈学的循環」という探究的な過程では，ガダマーが指摘するように，「技術知」よ
りも，「経験の基本的形式」として行為を導く「思慮」という，一種の「倫理的手腕」が必要とされる。
つまり，バーンスタインが言うように，解釈とは，異質な他者と共に生きることの実践であり，自己
の有限性と相対性との自覚の上に開かれるのである。ローティは，解釈によって「理解に至ることは，
論証に従うことよりも，ある人と知り合いになることに似ている」と指摘している（39）。いわば「会
話の相手の仲間言葉を進んで学び取る」態度が必要とされる（40）。ローティによれば，教育は自文化
の習得から出発するものの，人間には，異文化との「会話」に開かれ，一致への希望を見失うことな
く「会話を継続する」という，「アイロニー」的な態度が必要とされるのである。
このように「テクスト主義」に徹して「解釈学的循環」を探究的に繰り返すという過程を経て，し
だいに当初の枠組みが修正・変更されて，やがて異文化や他者の有する解釈のための新規の枠組みが
獲得されるに至る。しかし，その枠組みの適切性は，テクストの中でのみ保障され，また適切な枠組
みの追求は，客観的で合理的な態度というよりは，具体的で個別的な状況に寄り添うように柔軟に対
応するという，一種の「倫理的手腕」としての道徳的な「思慮」によって保証される。
5．解釈の経験としての学習活動
解釈を行う能力は，どのようにして育成されるのか。言い換えると，解釈が自己の有する「先入見」
に基づいて開始されるならば，「先入見」はどのようにして獲得されるのだろうか。
ガダマーは，「先入見」は「伝統」に基づいて承認された「権威」を源として「植えつけられる」
と述べている（41）。「権威」は「広い視野を持っており，事態に精通しているという理由」によって人
物に付与されており，従う人が「自分より優れた洞察力を持つことを認めて信頼する」ことに基づい
ている。ガダマーにとって，教育とは年長者に対する好感を伴った信頼に基づき，「伝承」されてい
る「先入見」を年少者に「植えつける」活動である。
この点で，ガダマーは近代教育学とは異なって，合理的・自律的な個人の存在を教育の前提とはし
ていない。つまり，教育をそのような個人に対する社会化とは考えていない。ガダマーによれば，人
間は生まれ出た「伝統」の中で，そこにおける教育を通じて，その「伝統」の担い手として立ち現れ
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てくる。人間は生まれ出た集団の「伝統」に基づく教育を通じて，その集団の文化を共有する存在，
すなわち成員として誕生するのである。
ローティも，先に述べたように，教育はその人の生まれた「文化獲得 acculturationから開始しな
ければならない」と論じている（42）。もちろんローティは自文化中心主義を主張してはいない。しか
し，出発点となる自分自身の解釈のための枠組みを所有しなければ，異文化と出会い，「つまずき」，
それを契機として会話を開始・継続することはない。この点で，ローティにとっても，教育とは，自
文化の伝統の中で，そこで承認された権威に基づいて，自文化を年少者に伝達して獲得させていくこ
とを基本とする活動なのである。
この点で，両者は解釈のための枠組み，すなわち「先入見」が，文化的な集団の中で承認された権
威によって年少者に伝達されて獲得されると主張する。そのように枠組みは文化的な伝統の中で獲得
され，「先入見」に基づいた解釈は，そのような教育を通じて開始される。同様な点は，クーンによっ
ても指摘されている。クーンは，科学者教育が科学者集団によって共有されている「パラダイム」を
権威として，その伝統に基づいて学生の知覚の方法を「型嵌め」するようにして行われると論じてい
る（43）。ただし，クーンによれば，そのような教育は，学生に具体例を取り扱わせるという指導を通
じて行われる。つまり，具体例となる状況を「直示」ostensionすることによって，学生にどの部分
にどのように注目するか，部分間をどのように関連させるかなど，知覚の構成の仕方が指導される
（44）。そのようにして年長者とテクストを共有し，年長者の指導・監督のもと，具体例を取り扱いな
がら解釈の枠組みが獲得される。
このように，自文化における解釈のための枠組みは，年長者に「植えつけられる」ことによって獲
得される。そこにおいて，学習活動は，子どもにとって，年長者とテクストとなる具体的事例を共有
し，年長者による指導・監督されて，年長者の教えたい枠組みを探究的に獲得していくという過程と
して実施される。つまり，学習活動において，子どもの思考は年長者の模範や指導言に導かれ，年長
者がテクストのどの部分に注目させたいのか，どのように理解することを求めているのかなどを推測
し，行為や言語によって年長者に試行的に反応する。そして，その行為や理解の適否について年長者
の判定を受ける。年長の判定と一致した場合には，子どもは一致した行為や理解を他の類似した事例
にも適用を試みて確認する。また，一致しなかった場合には，年長者の求める行為や理解を，年長者
の示す模範や指導言から再度推測し，異なったやり方での試行的な反応を繰り返す。
したがって，学習活動は子どもにとって解釈学的に展開される。学習とは，年長者の有する解釈の
ための枠組みを，年長者の指導・監督のもとで探究的に獲得する活動である。子どもは年長者の模範
や指導言から，年長者が伝えたい行為や理解の方法を推測し，反応において具体的に示すことにより
検証していく。そのような試行を繰り返して，いわば「解釈学的循環」のような探究的相互作用を経
て，新しい枠組みを獲得する。
しかし，成人後に独自に探究的に解釈を進める場合，教師によって指導･監督される学習活動とは
異なり，テクストを超えて解釈の適切性を判定・保証する権威は存在していない。探究の適切な進
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行は，ガダマーが言うように，「他者やテクストの意見に開かれた態度」，および「テクストの有する
他者性に対する感受性」によってのみ保証される（45）。だが，そのように解釈を独自に進める能力は，
年長者との間で解釈学的に展開される学習経験を基盤として形成される。
6．教授活動の解釈学的性格
他方，学習活動において，教師も，子どもが状況をどのような枠組みで解釈しているのか，子ども
には何がわかっていて，何についてわかることに困難を抱えているのかなど，子どもの側からの反応
を手がかりに，子どもの理解の状態を推測し，効果的と思われる模範を示したり，指導言を与えたり
する。学習活動では，教師も学習者との間で，このような「解釈学的循環」のような探究的相互作用
を展開する。D. ショーンは，「反省的実践家」reflective practitioner としての教師の専門性は，この
ような相互作用を通じて学習活動の状況を解釈し，子どもの学習活動に対する指導を探究的に展開す
ることに示されると論じている（46）。つまり，学習活動では，子どもの側だけでなく，教師の側にも
子どもの思考に対して解釈学的であることが求められる。教師は，子どもの思考を支配している枠組
みを理解し，新たな枠組みへの転換を促進するのに有効な教材や活動，さらには模範や指導言などを
考案する。つまり，どのような教材を使用すれば新しい枠組みを発見しやすいか，どのような活動を
体験させれば新しい枠組みによる操作を実感できるか，どのような動作を模範として強調するか，指
導言でどのような比喩を使用するかなどを工夫する。そのように子どもの思考の状態について推測し
て働きかけ，新たな枠組みをどの程度まで獲得できたかについて確認する。
このように学習活動において教師と子どもとの間では，相互解釈学的で相互調整的な探究的相互作
用が展開される。相互に相手の表現を手がかりにして，相手の視点に立って相手の伝えたいことにつ
いての理解が試みられている。しかだって，教師の授業者としての指導性は，そのような相互解釈的
で相互調整的な学習活動を構想・実践することにある。この点で教師には，子どもの学習の過程に対
して解釈学的であることが求められる。たとえ「植えつけられる」のであっても，子どもにとって学
習は，教師に指導・監督されて，新たな枠組みを獲得するに至る探究的な解釈の経験として遂げられ
なければならない。そのような経験として子どもの思考を導くことに教師の専門性が示される。また，
「植えつけられる」「先入見」に先立って，子どもはすでにそれぞれの個性的な意味世界に生きており，
それぞれの「先入見」を有している。それを無視して解釈を誘導することはできない。したがって，
教師には，その子どもの現有の意味世界を出発点として，その発展的な変容という個性的なストー
リーにおいて，教科や単元の目標へ漸近的に導くことが求められる。
そのために，子どもが教材をテクストとし，また，教師や他の子どもたちとの間での相互作用を通
じて，自己の意味世界をどのように教科や単元の目標に向けて発展させたか，また，その発展的なス
トーリーの展開に教材や教師の支援がどのように適切であったかについて，検証が必要となる。この
点で，教師と子どもとの間でのそのような一連の相互解釈的で相互調整的な過程の反省的な分析・検
討，すなわち質的授業研究が要請される。
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7．協同的な事例研究の意義
多くの場合，質的授業研究では，実践者や観察者によって，学習活動における相互解釈的で相互調
整的な探究的相互作用が反省されて，研究論文や実践記録にまとめられる。しかし，質的授業研究に
おいてさらに重要なことは，その研究論文や実践記録が，発言記録や行為の記録，作文，作品などの
関連する資料と共に，他の研究者や実践者たちとの事例研究の場に供されて，協同的に検討されるこ
とである。いわば関心や専門性を共有する他者の解釈に曝され，研究論文や実践記録についての執筆
者の解釈が問い直され，異なった解釈の可能性に開かれることである。
教員としての一つの重要な専門性は，子どもの表現からその子どもの成長の状態を理解し，よりよ
い成長へと連続させるために必要な支援を実行できる能力にある。すなわち，多様な子どものそれぞ
れに個性的な意味世界を解釈するために必要な枠組みを豊富に所有し，状況に応じて適切に使用でき
る実践的能力である。しかも，そのような能力は，それぞれの子どもの個別的な状況に対応できると
いう点で，これまで論じてきたように，具体的な状況の中で個別の行為を導く「思慮」に基づく「倫
理的手腕」としての性格を有する。そして，解釈が，子どもの学習活動を指導するという具体的な実
践の中で実行される以上，その能力は，基本的には実践を反省的に積み重ねることを通じて，自分の
有している枠組みを修正・発展させることによって形成される。つまり，「状況学習」situated learn-
ing として論じられたように，「状況との交渉」を反省的に積み重ねることによる（47）。
しかし，多くの場合，独力での反省では，自分の使用した解釈の枠組みを疑うことはあっても，未
知の新たな枠組みの獲得には至らない。この点で，一つの実践に対する協同的な反省としての事例研
究において，多様な枠組みに基づく多様な解釈が提出され，参加者間で相互に交換されることが必要
となる。したがって，協同的な事例研究では，一つのテクストについて多様な意味世界を描き出し，
それらが交錯して相互に「つまずき」が発生し，相互の枠組みが交換されて，それぞれが新たな枠組
みによって新たな意味世界を描き出せるようになることがめざされなければならない。ガダマーは，
「倫理的思慮の自己知」に基づく実践では，「助言を求める人にとって意味を持つ」ような「友情を持っ
て考えられた助言」によって，相互が新たな「共通性の中で結ばれる」と述べている（48）。協同的な
事例研究では，研究対象となった子どもとの間で，また他の参加者との間でも，新たな「共通性の中
で結ばれる」ことがめざされる。つまり，新たな意味世界への描き直しと新たな共通性での結合に開
かれていることが協同的な事例研究の本質である。
協同的な事例研究では，新人として位置づけられている参加者が，「権威」を有すると評価されて
いる熟練者の「解釈」を聞き，問い，また聞くというような相互作用をしつつ，熟練者の有する枠組
みに基づく解釈の方法を獲得していくこともある。あるいは，他の参加者との間で，その参加者の自
分とは異なった枠組みから解釈される意味世界についての語りを聞き，自分の枠組みに基づくそれま
での解釈が揺さぶられて修正されることもある。そのようにして各参加者が，それぞれに解釈のため
の新しい枠組みを獲得していく。しかし，そのような事例研究では，唯一の絶対的な真理の究明は目
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的とされない。また，参加者は，自己の枠組みに基づく解釈を絶対的な正当性を有するものとして語
ることは禁止される。解釈は「反基礎付け主義」を立場とし，各自の解釈は各自の「目論まれた目的」
（end-in-view）や関心に相関的な「先入見」に基づいていると，参加者相互に自覚されなければなら
ない。協同的な事例研究では，「先験的に存在する共通の基盤が発見されることへの希望」は必要と
しない。重要なことは，それまで必ずしも自覚していなかった各自の「先入見」が顕になり，自分の
既有の枠組みが相対化されて，新たな枠組みに基づく意味世界の構築に開かれることである。そのよ
うにして，それぞれが自己の「地平」から超え出る契機を得ることにある。
そして，そのようにして行われる教師の専門性の継続的な形成によって，それぞれの子どもが個性
的に生きる意味世界やその生成･発展が多様な展望の中で解釈され，その子どもの意味世界の成長の
ストーリーが多面的に奥深く描き出されることが保証される。つまり，教師には，子どもの生きる意
味世界を解釈するための多様な枠組みを所有し，多様な「地平」において，それぞれの子どもの意味
世界とその生成・発展を描き出すことが可能となる。これによって，解釈が特定の「地平」に限定さ
れ，成長への支援が特定の方向に狭く固定されるという，あるいは誤った解釈に基づいて実施される
という危険性が軽減される。
このように協同的な事例研究は，相互の既有の解釈の枠組みを揺さぶり合い，相互が自分の「地平」
を超え出て行くことを目的とし，「会話」を積み重ねるという相互作用である。結果として，子ども
の表現に関する幅広く深い解釈を成り立たせることにつながる感受性と対応力という，教師の専門性
が形成される。そのような専門性を有する教師たちの展望の中で，それぞれの子どもの個性的な成長
の継続が保証されるのである。
まとめ
本稿では，学習活動における子どもの表現をテクストとして，学習活動を通じてそれぞれの子ども
の意味世界がどのように生成・発展したかの解明を試みる，質的授業研究を考察の対象とした。そし
て，そのような研究の方法原理と意義について，ガダマーの哲学的解釈学を手がかりに，ポスト実証
主義の哲学を補助線として考察した。
解釈とは，自分の有する「先入見」を問い直す試みであり，自らの既有の枠組みに基づく解釈を，
より豊かな枠組みに基づく解釈に向けて「投企」することである。解釈は，想像という論理的な飛躍
を伴う思考から出発する。また，テクストを超えて解釈の適切性を「基礎付ける」ための先験的な基
盤は存在しない。さらに，個人と親しくなるような個別に寄り添っていくような，一種の道徳的態度
が必要とされる。つまり，解釈とは，実証主義が求めてきた普遍的・合理的な基盤や規則に依拠，あ
るいは志向した思考ではない。
質的授業研究において重要なことは，研究された事例について，このような解釈学的な態度に基づ
いて協同的に検討・考察を行い，参加したそれぞれの教師が自己の有する解釈の枠組みの「投企」を
試み，自分の枠組みを常に新たに生成・発展させようと試みることである。そのようにして，教師が
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「思いつきや恣意性や，気付くことのない思考習慣から来る偏見に対して自らを守り，事柄そのもの
へとまなざしを向ける」態度を保持し，それぞれの子どもの個性的な意味世界が生成・発展していく
「地平」を，広く奥深く展望することが可能となる。また，そのような展望を教師が持つことによって，
その子が周囲の人々や事象・システムとのどのような関係性の中で，その関係性をどのように組み替
えつつ，どのような社会的な自己になろうと成長しているのかという，その子どもの個性的な生を統
べている主題とその生成・発展のストーリーの展開が，狭められることなく保証されるのである。
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